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Die Ergebnisse der repräsentativen Fragebogenerhebung zu Wahlverhalten und Wahlmo¬
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1972 breit angelegte Kanon wählbarer Leistungsfächer durch die faktisch erfolgenden
Wahlen sehr stark eingeengt wird. Die Ergebnisse bestätigen aber nicht die These von den
sachfremden Wahlmotiven: Die Fächerwahlen sind primär vom Sachinteresse, weniger
von Erfolgserwartungen geleitet. Die Verwendung einzelner Wahlmotive ist darüber
hinaus fächerspezifisch bedingt und von Persönlichkeitsmerkmalen des Wählenden
abhängig.
Dieter Schmied: Lebtungsdruck und Arbeibaufwand in der reformierten gymnmialen
Oberstufe
Der Beitrag informiert über die Ergebnisse einer qualitativen (Grappeninterviews) und
einer quantitativen (Fragebogenerhebung) Untersuchung zum Leistungsdrack und
Arbeitsaufwand in der reformierten gymnasialen Oberstufe. Die Untersuchungen geben
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und schulstraktureller Art sind. Auf Schülerseite sind es vor allem eine hohe Leistungs¬
orientierung, auf seiten der Schule vor allem das Punktesystem, die einen Großteil der
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inhaltüch von der beruflichen trennen und in eigenen Fächern sichern zu wollen, sondern
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Verfasser an pädagogische Perspektiven der menschlichen Bildung durch Berafsqualifika-
tion. Diese Perspektiven setzt er von der mittelstandspolitischen Orientierang der älteren
Berufsbildungstheorie ab, um den Bezug auf die Bedingungen der wissenschaftlich¬
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schafisorkntierung des Unterrichb. Über die curricularen Komequenzen der Einheit von
Geselbchafbphilosophie und Erkennmbtheork
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Forderung nach Wissenschaftsorientierang erhebt, beruft sich immer schon auf bestimmte
Argumente, die zugleich die Wahl einer wissenschaftstheoretischen Richtung in der
Bezugsdisziphn präjudizieren. Daß dieses Junktim besteht und welche Konsequenzen sich
daraus ergeben, wird am Beispiel der Begründung emanzipatorischer und funktionalisti-
scher Didaktik dargestellt.
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Über Recht und Grenzen des Gebrauchs von ,Bildung'
1. Ob es gegenwärtig - noch - sinnvoll ist, von Bildung zu reden, scheint mir eine ziemüch
müßige Frage zu sein. Es wird (im Bereich der deutschen Sprache) allen Verlustanzeigen,
Unkenrufen und Demontagebemühungen zum Trotz sowohl Umgangs- wie auch wissen-
schaftssprachüch offenbar unpreisgebbar von Bildung, von gebildeten, hochgebildeten,
verbildeten, ungebildeteten, halbgebüdeten, allgemeingebUdeten ... Menschen gespro¬
chen
, ganz davon abgesehen, daß Bildung in einer wachsenden Zahl von Wortkombinatio¬
nen zu einem festen Bestandteil unseres Lexikons geworden ist. Das Problem ist also
mcht, ob Sätze, in denen der Begriff der Bildung vorkommt, sinnvoU sind oder nicht,
sondern welche Bedeutung beziehungsweise Sinnausweisung von Bildung heute gut
begründet ist, gerechtfertigt werden kann. Das ist die These, über die im folgenden
pädagogisch-begriffstheoretisch gehandelt werden soll, und „pädagogisch" heißt dabei
ledighch, daß die Erwägungen bezogen sind auf jenes eigentümhche Denken und
Handeln, das in der abendländischen Geschichte unter der neuzeitlichen Bezeichnung
Pädagogik hervorgetreten ist, bis in die Gegenwart die Gestalt eines relativ selbständigen
Gedanken- und Handlungskreises angenommen hat und worin in ihrer deutschen
Variante die .Bildung' seit dem Ende des 18. Jahrhunderts terminologisch zusehends
festen Fuß gefaßt hat.
2. Die These muß sogleich zumindest zweier fundamentaler und genereller Einwände
gewärtig sein, die vor allen inhaltüchen Reflexionen und Kritiken auf ihre Stichhaltigkeit
zu prüfen sind. Zum einen scheint sie zu unterstellen, daß Begriffe, insofern sie nur im
Gebrauch befindlich sind, sich sozusagen nicht darüber beklagen können, nichts (oder
nichts mehr) zu bedeuten. Und die Umkehrang lautete dann, daß ein Wort ohne
Verwendung in einer Sprache ohne jeden Sinn sei. Mag das letztere auch noch angehen, so
küngt die Behauptung doch reichhch kühn, daß ein gebrauchter Ausdruck allein dank
seines Gebrauchs unmögüch ohne Sinn sem könne. Hat nicht Kant (am Beginn der
Methodenlehre der Kritik der reinen Vernunft) monierend darauf hingewiesen, daß eine
feierüch auftretende Vernunft allerhand Worte und Einbildungen - wie er formuliert -
leichtsinnig zuwege und zur Sprache bringt, die keiner skeptisch-kritischen Überprüfung
ihres erkenntnisbereichernden Gebrauchs standhalten, weil ihr Gegenstand ein „Nichts",
„Blendwerk", „Traum" ist, und man sich füglich allen Urteilens zu enthalten habe? Und
findet sich nicht bei Wittgenstein eine ähnüch warnende Äußerung, wo er der feiernden
Sprache die Entstehung jener „philosophischen Probleme" ankreidet, die sich in unsinni¬
gen Ausdrucksweisen niederschlagen und mit Verwirrung und „Beulen, die sich der
Verstand" holt, geahndet werden? Aber der Zweifel braucht keine großen Namen. Ist es
nicht sprühender Unsinn, wenn im Wetterbericht für eine heranziehende Regenfront
irgendein Tiefdruckausläufer „verantwortlich" gemacht wird? Vor allem angloamerikani-
sche Sprachphüosophen sind durchaus der Meinung, daß tatsächhch verwendet Begriffe
(wie etwa der des Willens oder Willensaktes) nicht davor gefeit sind, „keinen Sinn zu
Zf.Päd., 28. Jg. 1982, Nr. 1
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machen", Absurdes oder - vornehmer gewendet - „höchst Ungewöhnliches" und
Konfuses auszudrücken. Ist es also statthaft, in der Verwendung von Bildung schon deren
Sinnhaftigkeit gewährleistet zu sehen? Könnte nicht auch hier ein Wort für keine Sache
stehen oder ein Relikt von etwas sein, das längst oder kürzlich erst dahingegangen ist?
Der andere fundamentale Einwand läuft in eine andere Richtung. Er akzeptiert zwar, daß
ein Wort oder Begriff einer Sprache, faüs nicht bloß der Mund überläuft, immer eine
Bedeutung habe: Der Meteorologe, der ein Tief mit Verantwortlichkeit belädt, rade¬
brecht keinen schlechthinnigen Nonsens. Der traditionsreiche Unterschied zwischen
Ursache und Verantwortung mag ihm - aus welchen Gründen auch immer - belanglos
oder suspekt geworden sein. Aber wo der gleiche Ausdrack Verschiedenes, gar Gegen-
sätzüches bedeutet, da sei es vermessen, berechtigte von weniger berechtigten oder gar
unberechtigten Verwendungen diskursiv abheben zu woüen. Man müßte ja ün Besitz der
Wahrheit oder eines unfehlbaren Probiersteins für sie sein, um den eigenthchen (zeitlosen
oder geschichthch gerade fälhgen) Sinn von Bildung angeben zu können. Da Bildung
jedoch offensichthch nicht der Name einer eindeutigen Tatsache oder Erscheinung und
wohl auch kein „höherer" Gattungsbegriff ist, der aUen Bildungen definitorisch gemein¬
same, klare Merkmale enthält, ignoriere jede Bemühungum Quaüfikation oder Disquali¬
fikation, daß man im „objektiv" Unbeweisbaren und Unbegreiflichen sich bewegt. Was
am Ende jeweils als - vermeintlich - „gut begründet" herauskommt, ist dogmatisch¬
metaphysische Position oder Überzeugung, und jeder in der Dialektik einigermaßen
geschulte Kopf könnte Gründe wider seine eigenen Gründe aufbringen, die es ihm
verwehrten, seiner Sache mehr als subjektiv gewiß zu sein. Mit einem Wort: die
Ankündigung einer (heute) legitimierbaren Sinnausweisung von BUdung, der jedermann,
der nicht mit seinem inwendigen Orakel sich bestens bedient weiß, müßte beipflichten
können, dürfte eine Krise der Bildung oder einen Dissens über sie, worauf sie Antwort
oder Lösung sein will, nicht zu einen pädagogisch aUseits befriedigenden Ende bringen.
3. Während der zweite Einwand auf die Vergebhchkeit hinweist, einen wahren oder
falschen, guten oder unhaltbaren Sinn von Bildung beweisfähig ermitteln und mitteilen zu
können, verlangt der erste, vor allem weiteren überhaupt erst einmal sich der Seriosität
des Wortes zu versichern. Seine Devise lautet, Verwendung schütze nicht vor Unsinn,
womit man sich das Problem auflädt, sinnhafte Begriffe von kuranten „Unbegriffen"
unterscheiden zu müssen. Das ist eine ziemlich geschichtsträchtige Angelegenheit, die
jetzt historisch nicht weiter verfolgt werden kann. Ich spitze sie auf unsere Thematik zu:
was könnte dagegen sprechen, Bildung für einen sinnvoUen Begriff (und also nicht für
etwas Hirngespinstiges, für ein leeres Khschee o. ä.) zu halten? Eine handfeste Antwort,
ins Extrem getrieben, könnte so lauten: unter Bildung oder Gebildetheit versteht beinahe
jedermann, ob Laie oder Fachmann, etwas anderes, und geraten zwei Kontrahenten
aneinander, so besteht vermuthch keine Aussicht, daß sie im Wissen über das, was Bildung
ist, sich einigen werden.
Im Beispiel: man kann einerseits hören, daß derjenige ein Gebildeter sei, der neben
seinem speziellen Expertentum lebendigen Anteil nimmt an den kulturellen Leistungen
der Vergangenheit und Gegenwart und in Sonderheit in allem, was Kunst anbelangt,
aufgeschlossen ist und mitzureden weiß. Darüber hinaus müsse er gewisse Formen des
gesitteten Umgangs vorweisen, und ungebildet hieße dann, wer Goethes „Faust" für einen
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Körperteü hält und mit seiner eigenen seinen Meinungen Nachdrack verleiht. Anderer¬
seits wird als ein GebUdeter bezeichnet, wer gegen die Entfremdungstendenzen der
herrschenden geistigen und poUtisch-sozialen Systeme sich seine individueUe Authentizi¬
tät und Identität erwirbt und bewahrt. Nimmt man als das Charakteristische der einen
Verwendung eine Glättung des Benehmens sowie eine Einschränkung und Entrohung des
unmittelbaren Wissens und Erlebens und als das der anderen, die Aufmerksamkeit ganz
auf sich zu richten, um seinem Empfinden, seinem „Selbst" oder auch dem, was man
Gewissen nennt, zu folgen, dann steht kaum zu erwarten, daß ein Streit geschüchtet
werde. Dabei mag jede Partei ihren Renommier-Gebildeten vorweisen können, der in
seiner Existenz einem nur in der VorsteUung vorhandenen Ideal weitgehend nahekommt.
Weder er noch der Vortrag von Gründen der mannigfachsten Art, Etymologisches,
Begriffsgeschichtliches, neuerdings Empirisch-Sozialwissenschaftüches und Ideologiekri¬
tisches eingeschlossen, noch die Verbindung von Beispiel und Rede zwingen den anderen
„logisch" zur Revision seiner Überzeugung oder nach wechselseitigem Schlagabtausch
beide zur Zusammenstimmung in emer neuen, objektiv gültigen, verbindüch-verbinden-
den These über das, was es mit der Büdung auf sich habe. Das besagt nicht, daß es in
keinem Falle zu einem Wechsel der Fronten oder zu Korrekturen kommen kann. Aber die
Überzeugung, die alte so wenig wie eme neue, ist - kantisch gesprochen- nicht von der Art
logischer Gewißheit. Und auch die „Erfahrang" in Gestalt des Renommier-Gebildeten
hat nichts Beweiskräftiges an sich, üefert nicht, was im sogenannten empirischen
Gebrauch des Verstandes (oder von Sätzen) die Erfahrang leistet. AmEnde hat notfalls ja
jeder seinen Gebildeten zur Hand, zumindest in der Retorte.
Kurz: der Begriff der Bildung wird, falls nicht zufällig problemlose Übereinstimmung
obwaltet, ohne Chance, daß ein noch so redüch gemeinter und mit Verstand geführter
Disput zur objektiven Erkenntnis der Sache oder zu einer unantastbaren Definition
vordringen muß, höchst verschiedenartig verwendet. Und damit scheint keine Hoffnung
zu bestehen, seiner mehrdeutigen Stellung in einer Sprachgemeinschaft, gar seiner
Widersprüchhchkeit ohne neuen Dogmatismus - etwa im Rekurs auf die Alltagssprache
des „piain man" - Herr zu werden. Diese FeststeUung - oder auch die irgendeiner
maßgeblichen, aber unergiebigen Worterklärang wie in der „Definition", daß Bildung die
Bereitschaft sei, dem Anspruch der Wirklichkeit gerecht zu werden, oder irgendeines
absonderüchen Wortgebrauchs wie in dem Satz, daß BUdung als Vollzug pädagogischer
Angebote sich ereigne - legt es nahe, vom Unsinn der ,BUdung' zu sprechen: in ihrem
Zeichen verunreinigt sich eine ihrer Moghchkeiten und ihrer Grenze nicht eingedenke
pädagogische Vernunft, jagt einem Phantome nach, und ein Zwist oder ein Problem ohne
Mittel der Entscheidung ist entweder eines des Scheins oder keins.
4. So sehr der erste Einwand darauf aufmerksam macht, daß die Verwendung von
Ausdrücken nicht schon eine Garantie dafür ist, daß es ihnen generell oder speziell nicht
an Bedeutung mangeln könne- was bedeutet etwa,Geschichte' in der Wendung, daß „die
Geschichte über etwas richten wird" oder „etwas lehrt"? -, so weit scheint er mir über das
Ziel hinauszuschießen, wenn er Begriffe oder Sätze kategorisch für unsinnig erklärt, nur
weil sie außerhalb kontrollvemünftiger Sprache stehen. Man hat- aus welchen respekta¬
blen Motiven auch immer- „Sinn" zum Beispiel für das reserviert, was sich in vergleichen¬
der Projektion auf Ja oder Nein fixieren läßt. (So läßt sich mit Ja oder Nein beantworten,
daß im statistischen Durchschnitt die Abiturienten des Jahrgangs 1981 weniger historische
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Kenntnisse haben als die des Jahrgangs 1971). Aber - so wird man fragen dürfen -: ist
unabhängig von dieser nicht ganz wiUkürfreien terminologischen Festlegung ohne Sinn,
was in einer angegebenen Weise nicht kontroU- und darin „wahrheits"fähig ist? Dem
könnte vieUeicht noch dann zugestimmt werden, wenn entsprechende Begriffe einem
totalen Mißverstand oder einer inneren Widersprüchlichkeit erweisüch ausgesetzt sind.
Das war übrigens für Kant der Grand, nicht schon „das Wort Welt" als bedeutungslos
auszumerzen, sondern erst Behauptungen über deren Anfang in der Zeit und deren
Grenzen im Raum nun allerdings für leichtsinnige Eskapaden der Vernunft zu halten.
Ihnen korrespondiert ganz und gar nichts in der Erfahrang oder „in concreto", wiewohl sie
sich anheischig machen, Sätze von einiger objektiven Gültigkeit zu sein.
Anders verhält es sich mit der .Bildung'. Wo immer sie als eine pädagogische Kategorie
propositional (und nicht als eine zu einem „großen Subjekt" hypostasierte Abstraktion)
gebraucht wird, da ist ihr nicht fremd, „wenigstens in möglicher Erfahrang" gegeben zu
sein. Zwar ist die Rede, zur Bildung eines Menschen gehörten ein großer Reichtum an
vielseitigen Kenntnissen sowie eine gefällige Gewandtheit des Auftretens an keinem
Probierstein der Erfahrang auf ihre Gültigkeit hin nachprüfbar. Ja man kann ihr geradezu
entgegensetzen, daß ein Polymathes mit geschliffenen Formen noch meilenweitvon einem
Gebildeten entfernt sei, insofern erst das Philosophieren den Gang der Paideia vollendet
(Platon), und auch das entzieht sich empirischer Nachprüfbarkeit. Aber ohne Konkret¬
heit beziehungsweise „Anschauung" ist - in Absetzung von aUem mißverständlichen
abstrakten Gebrauch wie etwa auch von der isolierten Floskel, daß „BUdung die Erfüllung
der Menschlichkeit des Menschen" sei - die Verwendung von Bildung in keinem der Fälle!
Sie dennoch - vorzüglich auf Grand der Unversöhnhchkeit oder eines Wandels der
Inhaltlichkeit des Begriffs in der Geschichte - für Unsinn zu erklären, als Ausschweifung
oder Verwirrung der Sprache abzutun, setzt entweder voraus, nur die beiden Klassen der
empirisch kontrollierbaren (= sinnvollen) und der nicht „in einem sichtbaren Geleise"
gehaltenen (Kant) , spekulativ-täuschenden (= unsinnigen) Sätze zu unterscheiden - von
Kontradiktionen und Tautologien einmal abgesehen -, oder daß es so etwas wie eine
aUgemeine Idee oder vollkommene Form oder Logik von Bildung eigentüch geben müsse,
aber leider nicht gibt.
Nun leuchtet beides nicht recht ein. Der positive BUdungsbegriff des jungen Nietzsche
beispielsweise, in subjektfreier Kontemplation, also nicht geleitet von individueUen
Interessen und nicht (mehr) lernend, ganz der Erkenntnis und künstlerischen Mitteilung
dessen zugewandt zu sein, was allem Vergänglichen und Zufälligen zugrandeliegt, ist
weder empirisch beurteilbar, noch spottet er - wie der alte Philosoph der Baseler Vorträge
zeigt - aller Konkretion und täuscht nur etwas vor, was gar nicht gegeben sein oder
worunter sich niemand etwas einigermaßen Bestimmtes vorstellen kann. Man mag
erhebliche Bedenken hegen gegenüber Nietzsches Begriff der Bildung und es lieber mit
der konkretisierenden Identifikation von Bildung und Selbstfindung halten. Aber das liegt
nicht auf der gleichen Ebene wie die Deklamation oder Reprobation der ins Transzen¬
dente ausschweifenden und dennoch theoretisch belangvoll sein wollenden Phrase, daß
Bildung schlechthin die Bestimmung des Menschen oder Verwirküchung des Ewigen im
Menschen sei. Dieses mag in der Tat ohne Sinn sein: als „in concreto" gegeben wird man es
nicht (oder alle Verschiedenheiten der Büdungen als „in Wirklichkeit" - eine stets zu
Mißtrauen Anlaß gebende Formel - unerhebhch nivellierend) behaupten können, und
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auch für alle Konkretion aufgegeben dürfte es nicht sein, da entweder „völlig leer an
Inhalt" oder nicht jedermanns Vernunft als ein identisch-gehaltvoller Grundsatz nachvoU-
ziehbar. Hingegen sehe ich keinen Grund, der Verwendung von Bildung, insofern sie in
der Erfahrang antreffbar oder mögüch ist, zu bestreiten, etwas SinnvoUes zu sein.
Das hängt mit der zweiten Voraussetzung zusammen. Die Verfechter der Unsinnigkeits-
parole vermissen ein klar aufweis- und bestimmbares Apriori der Bildung, dem vor aller
und für alle Erfahrang eine gesetzhaft discriminierende Funktion zukömmt. AUe Anstren¬
gungen um den Logos oder den Vernunftbegriffoder die Invariante von BUdung landen in
ihren Augen entweder bei einer als Prinzip-„schlechthin" rational nicht einlösbaren
bloßen Verallgemeinerung oder bei der Beteuerung eines verborgenen absoluten Sinns,
an dem „wertig" alle geschichtüch auftretenden Gestalten von Bildung stückwerkhaft
partizipieren, oder bei An-sich-Setzungen, in denen zur Vermeidung von inhaltlich
Kontingentem die Sprache leer läuft. Nun ist Verallgemeinerung nicht Allgemeinheit, ein
der Vernunft verborgens Absolutes ist argumentativ oder demonstrativ absolut verbor¬
gen, und eine durch Leerlauf ausgezeichnete „Definition" ist eine Verschlackung des
Denkens, ein nur in feierlichen Worten bestehendes und im Handeln und in der
Prädikation sich blamierendes Phantasma, wogegen Platon bereits wider die Sophisten
dringlich die Kunst des Abführens empfohlen hatte. Diese Unaufzeigbarkeit dessen, was
die (eine) Bildung bedeute, beziehungsweise - traditionell formuhert - die definitiv
positive Unbeantwortbarkeit der quaestio iurb oder des to logos der Bildung läßt das Wort
überflüssig und damit seine Verwendung, gar jedwede auf Erkenntnis erpichte Problemlö-
sungserörterang als unsinnig erscheinen.
Es sei hierzu eingeräumt, daß sich bislang allemal als ein Kunstfehler herausgesteUt hat
und wahrscheinlich auch in Zukunft als ein Kunstfehler sich herausstellen wird, wenn ein
Pädagoge glaubte oder glaubt, die allgemeingültige Wahrheit von Bildung gefunden zu
haben. Aber daraus, daß die aus Zweifel, Konkurrenz oder Konflikt erwachsene
Geltungsproblematik definitiv nicht lösbar zu sein scheint, folgt nicht ein Unsinnsverdikt
über die tatsächUche Inanspruchnahme von ,Bildung' (einschüeßüch ihr zugewandter
Begründung und Kritik). Es ist nämhch eines, ein letztes logisches Prinzip-„schlechthin"
der Bildung (oder der Menschlichkeit, der Gerechtigkeit, der Arbeit, des Spiels usw.) zu
fordern, und ein anderes, Bildung (oder MenschUchkeit, Gerechtigkeit, Arbeit, Spiel
usw.) im Prinzip des Logischen auszuweisen, zu begründen zu versuchen, zu untersuchen,
in Frage zu steUen. Nur wenn man das erstere für unumgänglich erachtet - man mag sich
dessen bewußt sein oder nicht - und gleichzeitig bemerkt, daß mit dieser Forderung (oder
„Petition") nicht fertig zu werden ist, wird man jede Rede von Bildung (usw.) für unsinnig
erkären und in den Abgrund des Nichts werfen. Denn in der Tat zehrte ja jede
Reklamation von Sinnhaftigkeit von einer apriorischen Utopie.
Aber wieso muß überhaupt ein letztes, absolutes, „kristallreines" Prinzip oder Apriori der
Bildung als unumgänghch gefordert werden? Brauchen wir es denn, um zu verstehen, was
mit BUdung-etwa in dem Satz, daß ihr die Wegarbeitung der natürlichen Sitteneinfalt und
barbarischen Faulheit wesenthch eigen ist (Hegel) - gemeint ist, oder um diese oder eine
andere Verwendung von Bildung gutzuheißen oder als unakzeptabel zu verwerfen?
Benutzen wir hierzu nicht vielmehr Erläuterangen und Gründe, bis sie uns ausgehen
mögen und wir uns vielleicht und nicht grandlos entschüeßen (oder in dem Gedanken
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vorfinden), ein Leben mit der Kunst beispielsweise nicht länger, wohl aber die Vertraut¬
heit mit der Pohtik als einen wichtigen Zug des Gebildetseins auszugeben? Könnte die
Forderang nach der einen absoluten Idee der Bildung, die als Invariante vermeintlich allen
Wandel „regiert", Ordnung stiftet, den AbfaU von BUdung ins weiche Element des
Meinens oder in den Sog des Zeitgeistes verhindert, nicht ganz andere (und darum noch
lange keine ideologischen oder gar heimtückisch-faulen) Wurzeln haben, als wir es
glauben? Muß es denn ein letztes logisches Prinzip oder „wahres Original" (Kant) geben,
weil jenseits der sogenannten empirischen Fragen die „Erfahrang (leider!) die Mutter des
Scheins" ist und damit der Zweifel nicht richtungs- und ein Dissens nicht bodenlos sei?
Kann es nicht sein, daß wir seit dem Platon der Ideenlehre angesichts der Täuschungen
der Sinne und einer immer nur bedingten Stimmigkeit alles Geäußerten gleichsam auf die
Worte starren, um ein Allgemeines und Notwendiges noch hinter den Routinen oder
Gründen ihrer Verwendung nach dem Motto: „Was ist die Bildung, die Gerechtigkeit, dm
Wesen der Arbeit (usw.)?" aufzudecken, uns nicht mit dem an Grenzen stoßenden
Klären, Begründen oder Zurückweisen bestimmter Bedeutungseinheiten und topischer
Allgemeinheiten von Bildung begnügend?
Falls jedoch gar kein Prinzip-„schlechthin" oder unbedingtes Gesetz oder apriorisches
Wesen der Bildung zu denken überhaupt unerläßhch ist, um - auch zur Vermeidung einer
Verhimmelung des Verfangenseins in der Lebenswelt oder in Lebensformen - begrifflich
durchaus Rechenschaft geben und empfangen sowie Vemunftbeschränkungen im vorhe¬
genden Wissen von dem, was BUdung sei, erkennen und überwinden zu können, dann
kann das Unsinnsverdikt nicht an die Unaufweisbarkeit einer aUgemeinen logischen Form
oder Norm zurückgebunden werden. Im Gebrauch befindliche Worte haben Sinn, wenn
ihnen nur „wenigstens in mögücher Erfahrung" etwas entspricht und eine Zustimmung zu
oder ein Nichtübereinstimmen mit ihnen in Gründen möghch ist. Freiüch sind die Gründe
nicht unerschöpflich und eine Aufgabe nicht ohne Rest lösend. Wären sie es, so wären sie
keine Gründe mehr.
5. Mit den den Bedingungen der Möglichkeit zugewandten kritischen Überlegungen zum
ersten Einwand ist en passant auch der zweite in seiner resignativen Übertreibung
zurückgewiesen. Unter Inkaufnahme einiger Wiederholungen soü gleichwohl auf ihn
eingegangen werden. Die Behauptung lautete, daß es vermessen und ein in Schleier
gehüllter Verbleib in dogmatisch-metaphyischer Positionahtät sei, irgendeinen Bildungs-
begriff als gut oder stark begründbar zu favorisieren und davon abweichenden Auffassun¬
gen anzuhängen, unhaltbar zu ein. Oder anders gesagt: das Begründen oder Rechtfertigen
sei allemal eine Art der Verbrämung von Überzeugungen und vom Recht-haben-und-
behalten-Wollen, und eine Krise der Bildung oder ein auf das „rechte" Verständnis von
Bildung bezogener Konkurrenzkampf werde dadurch nicht in einer alle Vernunft befrie¬
denden Sequenz überwunden oder entschieden. Darum könne man redlicherweise nicht
einen Fortschritt in Aussicht stellen, der aus der Kraft ermittel- und mitteilbarer
Einsichten lebt, die jedermann zu akzeptieren gar nicht umhin kann. Die Einsichten
müßten ja wohl von der Art sein, daß ein Rätsel - wenigstens unter angebbaren
Bedingungen, die es haben entstehen lassen - endgültig gelöst und verschwunden ist.
Wenn man diesen Zustand der Seligkeit theoretisch auch nicht ausschheßen kann - denn
aus keinem Streit oder (widersprüchlichen) Wandel des Fürwahrhaltens folgt ohne
weiteres, daß wahre Erkenntnis unmöglich sei -, so ist er doch ziemlich unwahrscheinlich.
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So nüchtern und behutsam die letzte Bemerkung auch küngt, so überzogen und wenig
nüchtern scheint mir die Empfehlungzu sein, die Finger darumambesten gleich von allem
Rechtfertigen und damit auch Kritisieren zu lassen und der Begründungs- oder Legitima¬
tionsproblematik den Abschied zu geben. Wiederam hat sich ein Ideal der logischen
Vollkommenheit eingeschüchen, ein absolutes Prinzip der Bildung, dem keine Begrün¬
dung eines tatsächlich verwendeten und nicht aller Konkretheit spottenden Bildungsbe¬
griffs Genüge zu leisten vermag. Zwar ist der utopische Charakter dieser Forderang
präsent, aber für um so vergeblicher hält man es, etwa den Sinn und die Begründung der
Rede von einer auf die überüeferten Werte und die Aneignung von weitgestreutem Wissen
verpflichtenden Bildung gegenüber jenen einer im Zeichen von vorrangiger Kritik und
einem bedürfnisorientierten, höchstpersönhchen Curriculum stehenden zu (disqualifizie¬
ren. Aber- so ist wiederam zu fragen -: falls nun das Ideal oder die Utopie der logischen
Vollkommenheit ein - Respekt erheischendes- Produkt der Entgleisung unseres Denkens
ist, haben damit alles Begründen, Erläutern und sokratische Einfordern von Rechen¬
schaft, weil kein definitiver Erfolg ihnen sicher ist, schon ausgedient? Bleibt ihnen
unvermeidUch das Schicksal unerspart, entweder mittels Sophistikationen nur scheinbar
undogmatisch zu werden oder, da doch kein gemeinsamer absoluter, objektiv-fester
Grand zu erreichen ist, schlußendlich unnütz, ein bloßes Herumtappen und Vernünfteln
zu sein?
Niemand dürfte beispielsweise imstande sein zu beweisen, daß dann und nur dann (heute)
ein Mensch Rechtens gebildet genannt werden darf, wenn er nicht nur in seinem
beruflichen Metier über umfassende und gründliche Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertig¬
keiten verfügt, sondern beständig lebhaften, um Verstehen bemühten, wenn auch
dilettantisch bleibenden Anteil an vielem anderen nimmt, was um ihn herum passiert.
Desgleichen dürfte niemand beweisen können, daß in der Gegenwart ein wesentüches
Spezifikum des Gebildetseins ist, sich - von jenen zu erlernenden Inhalten abgesehen, die
zur Teilnahme am öffenthchen und zur Bewältigung des privaten Lebens nötig sind - nur in
wenigen, den individuellen Neigungen entsprechenden Gebieten auszukeimen, in ihnen
Begabung zu entfalten sowie Sachwalterschaft zu erringen und bewußt auf ein laienhaftes,
zu Vorurteil und oberflächlichem Gerede verführendes all-round-„Wissen" zu verzichten.
Dennoch können für beide Konzeptionen beziehungsweise Verwendungen von BUdung
Argumente dafür und/oder dagegen ins Treffen geführt werden, die doch wohl kaum
schon darum bloß Luft sind, weil es an einem absoluten begrifflichen Kriterium der
Bildung mangelt und weil sie reichlich Divergentes als gleichermaßen pädagogisch sinnvoll
und vernünftig behaupten mögen und zu rechtfertigen trachten.
s
Es ist zutreffend, daß den vorbringbaren Gründen so etwas wie eine Durchschlagskraft
abgeht, der nichts Entgegenstehendes standhält. Aber es ist - vorausgesetzt, man hat die
Vernunft nicht positivistisch halbiert oder überhaupt zum Teufel geschickt - allererst der
eingestandene oder uneingestandene Traum einer vollkommenen pädagogischen Ver¬
nunft, dem alles Rechtfertigen, das an gewissen Grenzen haltmacht oder neue, wiederam
bestreitbare Grenzen der Verwendung von Bildung zieht, nicht aber eine absolute
Erkenntnis zutage fördert, müßig und vermessen erscheint. Träumt man diesen Traum
nicht mit, dann bleibt zwar die Unbeweisbarkeit jeder furwahrgehaltenen und mit mehr
oder weniger gescheiten Argumenten versehenen begrifflichen Bestimmung einer Bil¬
dung, wie ebenso jede auf zeitlose Invarianz oder auf die geschichtliche Lage abzielende
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Verabsolutierung einer in Gründen oder in „bewährten" Routinen für legitim erachteten
Überzeugung naiv oder vom Weisheitsdünkel gezeichnet ist. Auch bleibt, daß jede
Sinnausweisung, insofern sie soU gelten - und das heißt: soll (mögUche) Erfahrang für
Rechtens erklären - können, metaphysische Position ist. Aber damit sind die Gründe, die
sich nunmehr hypoleptisch an die geschichtlich vor- und aufgegebene, in Behauptung oder
Wissen vorhegende Sache halten und nicht gleichsam das Urbild der Bildung über¬
schwenglich offenbar machen und zur objektiven Gewißheit bringen wollen, nicht null und
nichtig. Alles Gewicht fäUt auf sie, so zwar, daß in ihnen zum Beispiel die Definition einer
allgemeinen Menschenbildung, die heutzutage eine im didaktischen Prinzip der Wissen¬
schaftspropädeutik aufgehobene Speziaüsierung und nicht länger eine Unterrichtung in
privilegierten und kanonisierten Wissensgebieten ohne Beziehung zu dem „Bedürfnis des
Lebens oder einem einzelnen seiner Gewerbe" sein soll, ihre problematbche Bedeutung
und Maßgeblichkeit findet.
Ohne Erläuterangen und rechtfertigende Gründe wäre die Proklamation einer Bildung
völüg irrationaüstisch - inkommunikabel, und man könnte die Behauptung, zu ihr gehöre
als unabdingbares Merkmal die hochkarätige Fähigkeit des Possen- und Witzereißens oder
auch das absolute Gehör, ledighch gläubig annehmen oder ungläubig ablehnen. Im
Vortrag von Gründen mögen diese eher ungewöhnlichen Aussagen zwar nicht gerade
zustimmungsfähig werden. Aber die Verwendungen zeigen nachvollziehbar ihren Sinn.
Ihre vieUeicht reklamierte Lösungskapazität in einer bestimmten kritischen Situation oder
unabhängig vom Vorhegen einer Krise der Büdung ihrer Beschränktheiten sowie ihre
jeweihgen bedingenden Grundlagen werden thematisier- und aufklärbar. AUerdings
bleiben das Untersuchen, Aufklären, Fragen, Kritisieren wie schon das Begründen
dahinter zurück, einem absoluten Wesen der Bildung auf die Spur zu kommen: zur
Klarheit und Übersichtüchkeit kommt, was Bildung sein konnte, sein kann, sein möchte
oder soU, wo ihre in den jeweüigen Überzeugungen verborgenen Präsumtionen und
Probleme hegen und unter welchen Voraussetzungen gewisse für angemessen gehaltene
Verwendungen sicherlich nicht stimmen - wie etwa das moderne Identitäts-Bildungskon-
zept sicherlich nicht unter der Prämisse, daß der zu bildende Mensch als Individuum und
Person „mehr" ist als ein sich zu sich selbst verhaltendes Selbst angesichts der Erwartungen
des generalisierten Anderen. Jede weiterreichende Aspiration verdankt sich einem
Phantom oder jagt - Kants Piatonismus in allem, was mcht die Naturbetrachtung
anbelangt, zum Trotze - „etwas Chimärische(m)" nach, wie jede kürzertretende, legitima¬
tionsabstinente Einstellung einer Begriffs- und damit Verständniserosion den Weg
bereitet. Wo die rechtfertigenden Gründe sozusagen bei der Verwendung des Wortes
bleiben und die Verwendungen in ihnen, da ist weder für dogmatischen Trotz noch für
skeptizistische Hoffnungslosigkeit Platz, sondern für Fragen, Zweifeln, Untersuchen wie
auch für das Wagen neuer Verwendungen, in denen ein zu vernünftigen Bedenken Anlaß
gebender Begriff der Bildung überholt wird.
6. Da von einem schlechthinnigen Prinzip der Bildung als einer synthetischen Erkenntnis
aus dem Begriff mcht gesprochen werden kann und da auch die Erfahrang - unbeschadet
ihrer Relevanz für die Feststellung und Prüfung von Folgen, von ungewoUtenFolgelasten,
von tatsächhchen Hindernissen, von ideologischen Verhaftungen und Entstellungen usw.
- nicht zu einem Probierstein der Wahrheit irgendeiner sinnvollen Verwendung von
BUdung taugt, scheint letztlich die Gefahr der Beliebigkeit, der Okkupation durch
Über Recht und Grenzen des Gebrauchs von, Bildung' y
pohtische oder rehgiös-weltanschauhche Glaubensüberzeugungen, der Dominanz von
subjektiven Vorheben oder von dem, was gerade üblich ist, ziemlich unabwendbar zu sein,
obwohl Begründung und skeptisch-kritisches argumentatives Rückfragen stattfinden
mögen. Wo kein aUgemeines Gesetz oder verbindhcher Maßstab ist, da kann auch nicht
ein nur so und nicht anders auslegbares Phänomen zustandegebracht und „objektiv"
gemessen werden. Gründe und von ihnen getragene Konzeptionen von Bildung werden
- wie es heißt - ledighch werbend vorgeschlagen, und - so wird Kant aus dem Nachlaß
bemüht - „niemand ist obUgiert außer durch seine Einstimmung". Behagt ihm oder
beeindruckt ihn nicht, was ein anderer „mit Fug und Recht noch Bildung" nennt,
beispielsweise - nebst weiterem - den „Ausschluß (hierarchischer) Vorrangigkeit" eines
Unterrichtsbereichs und einer allen Unterricht in ihren Dienst stehenden absoluten
Bezugsgröße, weil jener der Verkehrung von Unterricht in Schulung Einhalt gebietet und
dieser verhindert, den Menschen in den Rahmen einer doktrinären Interpretation des
Ganzen zu zwängen (Ballauff) , so wird ihn nichts davon veranlassen können, von seiner
Bevorzugung etwa einer alles auf Gott, auf den Menschen oder auf die Gesellschaft
rückbeziehenden Bildung auch nur im geringsten abzurücken.
Es wäre blauäugig zu leugnen, daß es dergestalt weitverbreitet zugeht. Man hat eben
seinen unverrückbaren, festen Standpunkt beziehungsweise seine für wichtig gehaltenen
„Kriterien", für die man sich jenseits einer darauf bezogenen Legitimationsproblematik
„entschieden" hat. Aber wo nicht die eigenen Maßstäbe, Dezisionen und Einfälle als
Kompensat unentdeckbarer Wahrheit mitgebracht und unangefochten appliziert werden,
da wird doch wohl - neben der Prüfung empirischer Hypothesen - begrifflich untersucht
und bedacht, welche nicht länger befriedigend oder gar nicht gelösten Fragen und welche
Beschränkungen pädagogischer Vernunft in vorhandenen Verwendungen von .Bildung'
zu klären und zu korrigieren sind, welchen Voraussetzungen - um im obigen Beispiel zu
bleiben - eine allen übermächtigen Verzweckungen von Erziehung und Unterricht
widersprechende Bildung die beansprachte Rechtmäßigkeit ihrer Gründe verdankt,
welche Probleme in ihr unerkannt sein mögen oder durch sie allererst aufgeworfen werden
könnten. Man ist im „obliquen Blick", in Gedanke und Argument ganz der inhalthchen
Ausweisung des Sinns von Bildung in einer bestimmten geschichtlichen Lage zugewandt
und nicht genötigt, seinen oder einen absoluten Maßstab mitzubringen.
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